Le rôle de l'analyse littéraire en cours de langue étrangère: illustré par une unité d'enseignement sur "Der Schachspieler" de Friedrich Dürrenmatt by Colin, Julia & Thonhauser, Ingo
Haute école pédagogique 


















Le rôle de l’analyse littéraire en cours de 
langue étrangère 
- illustré par une unité d’enseignement sur Der Schachspieler de 









Travail de Julia Colin 
 
Sous la direction de Ingo Thonhauser 
 
 




Lausanne, Juin 2011 
Julia Colin Juin/2011 	   2/31 	  
	  
1. INTRODUCTION ..................................................................................................................................3	  
2. L’UNITE D’ENSEIGNEMENT SUR DER SCHACHSPIELER DE FRIEDRICH 
DÜRRENMATT .........................................................................................................................................4	  
2.1. « MAIS, C’EST QUOI UNE ANALYSE, MADAME ? » - UNE INTRODUCTION A LA TERMINOLOGIE 
« ANALYSE DE TEXTE » ........................................................................................................................................... 4	  
2.2. LES ILLUSTRATIONS DANS DER SCHACHSPIELER COMME SUPPORT DANS L’ANALYSE ............. 5	  
2.3. « B-A-I-K OU R-A-I-K » - LES PHASES PROPOSEES POUR UNE ANALYSE D’IMAGE OU UNE 
ANALYSE DE TEXTE................................................................................................................................................... 6	  
2.4. EXEMPLE D’UNE PERIODE D’ENSEIGNEMENT SUR DER SCHACHSPIELER........................................ 8	  
3. LA DISCUSSION AUTOUR DU ROLE DE LA LITTERATURE DANS LA 
DIDACTIQUE DES LANGUES ETRANGERES............................................................................ 11	  
3.1. LA LITTERATURE EN COURS DE LANGUE ETRANGERE  - UN APERÇU HISTORIQUE....................11	  
3.2. LA PERSPECTIVE DE LA « REZEPTIONSÄSTHETIK » ET L’APPROCHE HERMENEUTIQUE ..........14	  
4. ANALYSE DE PRATIQUE .............................................................................................................. 16	  
4.1. POURQUOI OPTER POUR UNE LECTURE DE TEXTES LITTERAIRE EN COURS DE LANGUE 
ETRANGERE? .............................................................................................................................................................17	  
4.2. L’UNITE DER SCHACHSPIELER SOUS L’ANGLE DE LA DISCUSSION THEORIQUE ..........................19	  
5. CONCLUSION .................................................................................................................................... 21	  
ANNEXES ................................................................................................................................................... 24	  PRESENTATION	  POWER	  POINT	  DE	  LA	  SOUTENANCE...........................................................................................24	  
BIBLIOGRAPHIE .................................................................................................................................. 29	  
Julia Colin Juin/2011 	   3/31 	  
1. Introduction 
Bientôt une année de formation à la HEPL s’est écoulée et j’arrive ainsi à trois années 
d’expérience dans l’enseignement de l’allemand au Gymnase de Nyon en tant qu’assistante 
de langue, remplaçante et dernièrement stagiaire en responsabilité. Le présent mémoire 
m’incite à faire un bilan, tant sur la formation théorique que sur ma pratique d’enseignante. 
La formation théorique m’a d’une part rassurée par rapport à certaines approches que je 
pense avoir déjà pratiquées avant et, d’autre part, elle m’a permis de prendre conscience 
des erreurs que j’ai commises dans mes choix didactiques et méthodologiques. 
Les questions qui m’ont interpellée le plus durant cette année de formation est celle de  la 
place que j’allais attribuer à la littérature dans l’enseignement de mes deux classes de 
troisième année de maturité (3M) et – plus important – celle de la forme envisagée pour le 
travail de lecture de textes littéraires. Ces questions se sont posées pour moi non seulement 
en raison de mon intérêt personnel pour la littérature mais aussi en raison des examens 
finaux de mes deux classes qui sont, pour une dernière fois cette année, orientés autour 
d’analyses de textes littéraires. C’est aussi dans ce sens, que ces questions s’avèrent 
actuelles et primordiales dans l’enseignement des langues étrangères dans le 
postobligatoire du Canton de Vaud. Encouragés par le Cadre Européen commun de 
Référence (CECR) et son orientation vers des compétences, les examens finaux en 
maturité dans le Canton font l’objet de changements importants et une nouvelle 
pondération des compétences examinées est discutée.  
Le présent mémoire se donne comme objectif de retracer le chemin que j’ai parcouru 
durant mon année de formation au sujet du rôle de la littérature en filière maturité. Pour ce 
faire, je vais tout d’abord décrire une unité d’enseignement sur le fragment Der 
Schachspieler de Friedrich Dürrenematt que j’ai effectué en 3M en début d’année scolaire. 
Cette description sera suivie d’une présentation de la discussion actuelle dans la didactique 
des langues étrangères – une discussion qui est menée surtout en Allemagne et dans le 
monde anglophone. Sous l’angle de cette perspective théorique j’arriverai à une pratique 
réflexive au sujet de l’unité sur Der Schachspieler et à une discussion personnelle sur mon 
questionnement initial.  
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2. L’unité d’enseignement sur Der Schachspieler de Friedrich 
Dürrenmatt 
L’unité d’enseignement a été conçue pour une durée de cinq semaines au début de l’année 
scolaire et avait pour but de familiariser les élèves avec la terminologie d’une « analyse de 
texte » et de les préparer ensuite à la production écrite et à la production orale d’une 
analyse de texte – exigences des examens de maturité. Pour cette première phase 
d’entraînement, j’ai choisi l’œuvre Der Schachspieler, courte par son caractère de 
fragment, et généreusement illustré par l’artiste suisse Hannes Binder.  
Dans ce qui suit, je vais premièrement identifier la difficulté que les élèves rencontrent 
quand il s’agit d’analyser un texte et je vais essayer d’en donner une définition après. Dans 
le chapitre 2.2., j’expliquerai mon choix d’une œuvre illustrée avant d’introduire au 
chapitre 2.3. les phases d’une analyse d’un document littéraire que j’ai proposé à mes 
élèves. L’exemple d’une période d’enseignement sur Der Schachspieler clora le chapitre 
(2.4.).  
 
2.1. « Mais, c’est quoi une analyse, Madame ? » - une introduction à la 
terminologie « analyse de texte » 
A la fin de la deuxième année, dans l’une de mes classes de 3M, j’ai observé chez mes 
élèves la difficulté de saisir le sens du terme « analyse de texte » dans le cadre d’une 
lecture. J’ai dû rapidement me rendre compte que tous mes essais spontanés d’une 
explication allaient dans le vide. Il persistait chez les élèves une incompréhension face au 
terme « analyse » et une inhibition face à l’approche d’un texte littéraire. En vue d’établir 
une aisance des élèves en matière d’analyse de texte littéraire et pour les mener ainsi à une 
bonne réussite de leurs examens finaux, il m’était essentiel d’en finir avec les malentendus 
autour du terme « analyse ».  
A la recherche d’une explication adaptée, j’ai conclu que le terme « analyse » était 
difficilement saisissable en raison de son emploi équivoque, présent autant en français 
qu’en allemand, même au niveau académique. On entend par « analyse » d’une part 
l’objectivation par des études linguistiques, narratologiques, stylistiques etc. D’autre part, 
la notion d’« analyse de texte » inclut également d’autres approches comme le  résumé du 
contenu, l’interprétation et l’argumentation dans le cadre d’un commentaire. « L’analyse 
de texte » est donc d’un côté le terme pour toutes les phases méthodologiques au regard 
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d’un texte. De l’autre côté, « l’analyse de texte » est seulement une des phases et 
visiblement la phase qui a donné le terme sur l’intégralité d’un travail avec un texte 
littéraire.1 Il s’ensuivait pour moi que je devais verbaliser cette double-notion avec les 
élèves pour pouvoir mettre en place une aisance dans l’analyse de textes littéraires.  
 
2.2. Les illustrations dans Der Schachspieler comme support dans 
l’analyse	  
Le choix de la lecture Der Schachspieler s’est fait surtout à cause des illustrations du 
fragment dans l’édition Officina Ludi de 2007. Afin d’entraîner les élèves en analyse de 
texte dans une production écrite et dans une production orale, j’ai trouvé, pour plusieurs 
raisons, avantageux de passer d’abord par l’analyse du matériel visuel. Premièrement, les 
images entrent en dialogue avec le texte, l’illustrent, ce qui peut faciliter la compréhension 
de celui-ci.  
En outre, l’élève peut, comme je vais expliquer plus en détails ci-dessous, suivre les 
mêmes phases en considérant une image ou un texte. Par ailleurs, l’élève qui veut porter 
son regard vers un texte littéraire est d’abord confronté à la difficulté de s’exprimer dans 
une langue étrangère sur un document rédigé dans cette même langue étrangère. Grâce au 
processus de réception visuel, le travail avec les illustrations d’une œuvre permet de pallier 
cette double difficulté. L’image, contrairement à un texte se concentre sur une « […] 
räumlich fixierte Momentaufnahme, auf […] ein Innehalten, das Sprache nur linear 
darstellen kann ». (Bigler : 5).2 L’instantanéité de l’image fait ainsi qu’un regard très précis 
et détaillé devient nécessaire. De cette manière, les élèves apprennent à investir leurs 
impressions afin d’attribuer du sens à ce qu’ils voient – un exercice qui est très formateur 




	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Il va de soi que je suis aussi altérée par l’emploi équivoque du terme « analyse » à l’intérieur de ce travail.  Je vais 
ainsi parler d’une « analyse de texte » ou d’une « analyse d’image » quand je parle d’une approche en plusieurs 
phases.  
2	  Je cite ici de l’article de Regula Bigler sous le titre « Friedrich Dürrenmatts Autorschaft im Spiegel des Bildes. 
Das Prosafragment Der Schachspieler mit Illustrationen von Hannes Binder ». Regula Bigler, doctorante à la Section 
d’Allemand à l’Université de Lausanne m’a mis à disposition son article, qui fait partie de son projet de thèse et 
qui n’a pas encore été publié.  
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2.3. « B-A-I-K ou R-A-I-K » - les phases proposées pour une analyse 
d’image ou une analyse de texte	  
C’est peut-être en considérant la particularité d’une de mes classes de 3M que j’ai décidé 
de conceptualiser cette unité introductive en proposant aux élèves quatre phases qu’ils ont 
à effectuer lors d’une analyse de texte littéraire ou d’image.  
Il s’agit d’une classe avec une majorité de garçons qui ont tous pris les mathématiques 
renforcées comme option spécifique. De ce fait, la plupart des élèves manifestent peu 
d’intérêt pour l’apprentissage des langues étrangères. Par ailleurs, ils ont du mal à accepter 
qu’un travail sur un texte littéraire ne peut pas toujours être vérifiable et ils revendiquent 
souvent des résultats concrets.  
Sans vouloir niveler les différences conceptuelles entre un cours de langue étrangère et un 
cours de sciences expérimentales, il m’a semblé profitable de structurer, surtout au début, 
l’approche d’un texte littéraire ou d’une image de manière très rigoureuse.  
Tant au sujet de l’approche d’une des illustrations qu’au sujet de l’approche d’une partie 
de Der Schachspieler, j’ai proposé aux élèves d’opter premièrement pour un regard très 
neutre envers le support de cours. Dans ce but, la réception d’une illustration avant la 
réception du texte correspondant s’avère particulièrement formatrice pour les élèves. 
Décrire quelque chose sans déjà l’analyser, interpréter et juger l’œuvre artistique permet de 
donner de l’importance à chaque détail, ce qui fournit ainsi la base pour les phases 
ultérieures. Une fois de plus, il est plus facile d’entraîner les élèves à cette faculté 
d’observation via un médium visuel que sur la base d’un document textuel qui implique 
une mise en œuvre de plusieurs compétences simultanées. Cette première phase de 
description d’une image (B-Beschreibung) correspond dans un travail de texte littéraire à 
un exercice de récapitulation du contenu, c’est-à-dire à un résumé préliminaire du texte (R- 
Résumé).  
Les élèves sont ensuite amenés à déchiffrer leurs perceptions neutres du « sens objectif » 
en recourant par exemple à leur connaissance du monde (A-Analyse). Pour mieux leur 
expliquer, ce qu’il veut dire « objectif » dans ce contexte, je leur précise qu’il s’agit de 
constats que tout le monde peut faire.  
Prenons un exemple : dans le cas de Der Schachspieler, les élèves regardent la page de 
garde du livre ci dessous et sont ensuite capables d’analyser de manière objective, ce qu’ils 
perçoivent. Cela veut dire qu’ils sont capables de déduire de leur description neutre l’idée 
que les carrés représentent les carrés d’un échiquier, que la figure est la dame et certains 
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sont capables de dire, suivant leur culture générale, que le vieil homme ressemble à 





C’est seulement avec l’interprétation, que les élèves déchiffrent l’ensemble de l’illustration 
(I-Interpretation). Durant cette phase, ils ont la possibilité d’ajouter du « sens subjectif » 
à leur réception de l’illustration. Ils peuvent par exemple se prononcer sur leurs hypothèses 
sur le fait que cette illustration est en noir et blanc ou sur ce que le vieil homme (ou 
Dürrenmatt) est en train de faire avec la dame.  
Le procédé en phases permet aux élèves de tisser un fil rouge et de corréler leurs 
interprétations à l’analyse précédente. Ils fournissent ainsi des arguments et des 
explications personnelles qui ne sont pas purement hypothétiques mais qui sont le résultat 
d’un regard de plus en plus affiné.  
Le commentaire est présenté aux élèves comme moyen de s’exprimer sur l’illustration ou 
le texte d’une part de manière plus globale et d’autre part de manière encore plus 
personnelle (K-Kommentar). Il s’inscrit dans le chemin interdépendant que les élèves 
parcourent au cours des différentes phases et incite les élèves à aller au delà de ce que la 
réception immédiate de l’illustration ou du texte leur donne comme idées premières. De ce 
fait, le commentaire ouvre l’horizon par exemple vers une discussion des thèmes 
qu’évoquent un texte ou une illustration.  
Le procédé en « B-A-I-K » ou en « R-A-I-K » crée ainsi un rapport entre la « matière 
première », le support de cours, et l’élève en tant que récepteur.3 Le texte ou l’image 
figurent comme point de départ et l’élève parcourt ce chemin en relevant des aspects 
neutres et objectifs pour déboucher ensuite sur une perspective plus personnelle. Avec le 
commentaire comme aboutissement du procédé, l’élève s’éloigne petit à petit du support 
de cours et obtient une réflexion plus individuelle. Le diagramme suivant est censé 
permettre de visualiser ce rapport d’interdépendance entre le support de cours et l’élève :  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 Les acronymes « B-A-I-K » et « R-A-I-K » ont été également utilisés durant l’unité elle-même et lors des unités 
suivantes. Pendant cette année de stage, j’ai pris l’habitude d’établir avec mes classes ce genre de méta-langage 
personnalisé afin de regrouper une approche d’enseignement ou une méthode sous un nom et de créer ainsi un 
degré de reconnaissance et une base de communication commune.  
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Pour illustrer davantage l’unité d’enseignement sur Der Schachspieler je vais décrire dans 
ce qui suit une période d’enseignement plus en détails.  
	   	  
	  
2.4. Exemple d’une période d’enseignement sur Der Schachspieler 	  
La période que je vais décrire ci-dessous représente la dernière période sur Der 
Schachspieler avant l’épreuve de production écrite qui a clôturé l’unité d’enseignement. La 
période a été conçue comme la répétition d’une analyse d’illustration selon les phases « B-
A-I-K » - une compétence qui est transférable à une analyse de texte après.  
Les élèves ont été confrontés avec l’ensemble de l’illustration ci-après et il s’agissait pour 










K-­	  Kommentar	  (sehr	  
persönlich)	  	  	  	  	  












Des séquences préfabriquées, comme par exemple « Im Hintergrund/Vordergrund/Zentrum 
des Bildes ; Auf der rechten/linken Seite » etc., entraînées en classe durant toute l’unité, 
ont aidé les élèves à procéder de manière structurée.  
Après une première description de l’ensemble, il m’a semblé bénéfique, pour pouvoir 
interpréter et commenter l’ensemble de l’illustration dans une phase ultérieure, que les 
élèves affinent leur regard et décrivent juste une partie de l’illustration de plus près. Pour 
ce faire, j’ai agrandi et découpé l’illustration et j’ai distribué à chaque table composée de 
deux élèves un extrait d’image sous forme de cartes plastifiées d’environ 20 cm sur 20 
cm.4 J’ai également distribué 2 ou 3 feuilles de papier (format A5) à chaque groupe et les 
élèves étaient amenés à trouver de manière associative une description pour l’extrait et une 
analyse objective qui se référait à cette première.  
En même temps, j’ai préparé une grille de quatre colonnes au tableau noir – une pour les 
extraits d’image, une pour B, une pour A, une pour I et une pour K. Au bout de 5 minutes, 
un élève a ramassé les cartes plastifiées et les feuilles A5, qui se trouvaient donc en 
désordre. L’élève devait dès lors les arranger au tableau noir dans les trois colonnes à 
l’aide d’aimant (Bild, B et A). Les autres élèves étaient censés soutenir l’élève au tableau. 
Tout l’exercice avait pour but que les élèves parviennent à distinguer les descriptions de 
l’analyse. Si l’élève au tableau réussissait à mener à bien l’exercice, la classe avait de 
surcroît la preuve qu’ils avaient choisi des mots objectivement saisissables.  
La corrélation entre la phase descriptive et la phase analytique devait ensuite permettre aux 
élèves d’en déduire une interprétation. Par ailleurs, la visualisation au tableau devait 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Il s’agissait d’un exercice, exécuté durant les périodes en demi-groupe dont je dispose en 3M.  
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permettre aux élèves de prendre conscience une dernière fois avant le test de la nécessité 
de procéder de manière linéaire, en tissant des liens avec les phases antérieures.  
La phase d’interprétation se faisait dans une discussion en plénum, ce qui est fructueux 
dans les périodes en petits groupes au niveau de l’expression orale. Le schéma suivant 
illustre l’arrangement des extraits d’image et des mots associatifs au tableau noir. Les 
colonnes I et K étaient remplies au cours de la discussion.  
Du fait que j’entends le commentaire comme vision plus globale sur un support, la colonne 
K n’est pas seulement attribuée à une image précise, mais à tous les extraits d’images. En 
outre, le remplissage des colonnes ci-après ne présente pas forcément les idées données par 
les élèves, mais des idées exemplaires pour cette tâche : 
Bild B A I K 
 
 
   
 
Der Richter und der 
Staatsanwalt 
vermischen das 










Auf die Bürger der 
















Gott zu sein 
 






Alors que tous les élèves pourraient déduire de manière objective de la description 
« schwarze Häuser – weisse Fenster » l’analyse « die Häuser sind alle gleich », 
l’interprétation « Auf die Bürger der Stadt wartet das gleiche Schicksal » est purement 
Stadt ; Rauch ; 
weiße und 
schwarze Felder 
Stadt des Richters 
und des Staatsan- 
waltes = ihr 
Spielfeld 





Stadt ; schwarze 
Häuser ;  weisse 
Fenster ;	   Häuser sind allé gleich 
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personnelle et donc subjective. Le résultat d’une analyse est ainsi déterminé par le médium 
même, tandis que l’interprétation ne dépend que du regard personnel du récepteur.  
 
3. La discussion autour du rôle de la littérature dans la 
didactique des langues étrangères 
Dans ce chapitre, je vais esquisser quelques approches dans la didactique sur la question du 
rôle de la littérature dans l’enseignement des langues étrangères. Pour ce faire, je vais 
donner d’abord un bref aperçu sur cette question au niveau historique et je vais exposer les 
approches actuelles (3.1.) pour ensuite parler de deux approches qui me semblent toucher à 
certaines idées qui m’ont aussi guidé dans la conceptualisation de l’unité sur Der 
Schachspieler (3.2.). 
 
3.1. La littérature en cours de langue étrangère  - un aperçu historique 
Du point de vue historique, la littérature en cours de langue étrangère a dû, au milieu du 
20ème siècle, céder sa place aux méthodes audio-visuelles et audio-linguistiques, qui étaient 
le fruit des nouveaux moyens techniques et la conséquence de la mobilité croissante dans 
le monde professionnel (cf. Dobstadt/Riedner 2011 : 6). C’est l’approche communicative 
qui prend la relève et qui revendique la primauté des compétences communicationnelles 
dans des situations de la vie quotidienne.  
Dans les années 80, la littérature regagne de l’importance dans le discours didactique et 
dans de nombreuses études, même des études empiriques confirment l’impact des textes 
littéraires sur l’acquisition d’une langue étrangère (cf. Schädlich 2008 : 298). Dobstadt et 
Riedner considèrent l’article de Harald Weinrich « Von der Langeweile des 
Sprachunterrichts » comme pionnier dans ce contexte.  
Weinrich réclame dans son article une « Literalisierung » ou une « Reliteratlisierung » de 
l’enseignement des langues et part du principe que la littérature, par sa dimension 
esthétique, permet un regain d’intérêt pour la langue, ce qui n’est pas le cas des « pattern 
drills » de la méthode audio-visuelle (cf. Dobstadt/Riedner 2011 : 6).5  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
5 Hans-Jürgen Krumm réplique à Harald Weinrich dans son article « Was lernt man, wenn man Sprachen lernt ? » 
qu’avec sa primauté pour les textes littéraires, Weinrich ne précise pas, comment l’apprentissage des contenus se 
lie à l’apprentissage de la langue étrangère.  D’après Krumm, c’est seulement avec l’approche actionnelle et avec 
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Depuis la revendication de Weinrich, plusieurs courants intègrent la littérature comme 
support de cours en langues étrangères. Il s’agit notamment du concept interculturel qui est 
défendu en Allemagne autour du groupe de recherche de Lothar Bredella à l’Université de 
Giessen. La perspective interculturelle voit le traitement de textes littéraires, issus de la 
langue étrangère, comme possibilité d’initier un dialogue entre les expériences de la propre 
culture (« das Eigene ») et celles de la culture de la langue cible (« das Fremde ») (cf. 
Dobstadt/Riedner 2011 : 6).  
Selon Eva Burwitz-Melzer, également professeure à l’Université de Giessen, l’élève 
dispose d’une compétence interculturelle s’il est capable de repérer et de nommer dans un 
texte littéraire les conflits entre les cultures et les positions et opinions d’une culture 
étrangère (cf. Burwitz-Melzer 2007a : 42).  
Dobstadt et Riedner constatent dans leur article introductif du numéro actuel de 
Fremdsprache Deutsch que la perspective interculturelle est soumise de plus en plus à la 
critique (cf. Dobstadt/Riedner 2011 : 7). Dans un monde pluriculturel et plurilingue, il est 
difficile de parler d’une seule culture : les élèves ne sont plus uniquement marqués par une 
culture, de sorte que les catégories du « Eigenes » et du « Fremdes » se dispersent. La 
didactique tend alors aujourd’hui, selon Dobstadt et Riedner, vers une perspective 
culturelle plus générale qui ôte ou franchit les différences culturelles (cf. Dobstadt/Riedner 
2011 : 7).  
Le deuxième courant dans le cadre du paradigme de la communication est pour Dobstadt et 
Riedner l’orientation de l’enseignement vers un produit et l’action (cf. Dobstadt/Riedner 
2011 : 6). Cette approche actionnelle invite à traiter un texte littéraire de manière créative 
et à abolir ainsi le point de vue selon lequel un texte littéraire est un patrimoine culturel qui 
ne subirait aucune modification de sa forme initiale (cf. Dobstadt/Riedner 2011 : 6). Le 
propre de la visée actionnelle est l’orientation vers un résultat défini communicationnel à la 
fin d’une tâche. Ce produit final dans le cadre d’une tâche, sur la base d’un texte littéraire, 
peut alors être une modification de celui-ci, c’est-à-dire une réécriture ou une prolongation 
créative du texte.  
Le CECR, publié en 2001 par le Conseil de l’Europe, privilégie cette approche actionnelle, 
en considérant « avant tout l’usager et l’apprenant d’une langue comme des acteurs 
sociaux ayant à accomplir des tâches (qui ne sont pas seulement langagières) dans des 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
le Content and Language Integrated Learning que les deux perspectives (langue et contenu) sont réunies (cf. Krumm 
2009 : 105).   
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circonstances et un environnement donnés, à l’intérieur d’un domaine d’action particulier » 
(CECR 2001 : 15). 
Le CECR a toutefois invité à une remise en question par rapport aux textes littéraires et de 
virulentes critiques sont survenues après sa publication. Anne Friederike Delouis constate 
que la critique envers le CECR s’est surtout manifestée parmi les didacticiens 
germanophones (cf. Delouis 2008).6 Une nouvelle fois, l’Université de Giessen devient le 
centre de ce discours entre didacticiens. Les didacticiens réclament qu’avec le Cadre 
« [l]es dimensions intellectuelle, morale, émotionnelle et culturelle des textes littéraires 
[soient][…] masquées […] » (Delouis 2008 : 27).  
Eva Burwitz-Melzer appartient à ce cercle qui critique le CECR. Elle accuse le Cadre 
d’avoir répondu de manière trop hâtive et pragmatique à l’étude de PISA en proposant  de 
standardiser les contenus d’apprentissage dans les langues étrangères (cf. Burwitz-Melzer 
2007a: 37). Il s’ensuivait pour Burwitz-Melzer un paradoxe, une « […] didaktische 
Schieflage, die literatur- und kulturwissenschaftliche Höchstleistungen bis zur 
Kompetenzstufe C1 verlangt, obwohl keine grundsätzliche Vorbereitung auf den 
Unterrichtsgegenstand « fremdsprachiger Literatur » in niedrigeren Klassen stattgefunden 
hat. » (Burwitz-Melzer 2007a: 37).  
La didacticienne explique l’absence des textes littéraires dans les descripteurs des autres 
niveaux par la difficulté d’évaluer et d’opérationnaliser le travail sur la base de textes 
littéraires (cf. Burwitz-Melzer 2007a: 38). Burwitz-Melzer ne s’oppose pas entièrement au 
CECR, mais revendique l’intégration des descripteurs pour les niveaux de A1 jusqu’au C2 
concernant les compétences requises pour le travail avec des textes littéraires (cf. Burwitz-
Melzer 2007a: 43). Elle ajoute cependant que ces descripteurs ne pourraient être mis en 
œuvre qu’après des études qualitatives en la matière pour pouvoir proposer ensuite aux 
enseignants des manuels et des tests exemplaires (cf. Burwitz-Melzer 2007a: 43 et ss.).   
La Genevoise Marianne Jacquin rejoint l’opinion d’Eva Burwitz-Melzer face au sujet 
d’une insuffisance quant à l’intégration de la littérature et sa dimension esthétique dans 
l’enseignement des langues étrangères, relevée dans le CECR. Jacquin relève des 
incohérences quant à l’objet littéraire dans le CECR, en citant le passage suivant :  
Les études littéraires ont de nombreuses finalités éducatives, intellectuelles, morales et 
affectives, linguistiques et culturelles et pas seulement esthétiques. Il est à espérer que 
les professeurs de littérature à tous les niveaux trouvent que de nombreuses sections 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
6 Delouis propose dans son article Le CECRL : compte rendu du débat critique dans l’espace germanophone un résumé des 
différents reproches vis-à-vis du Cadre (cf. Delouis 2008).  
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du Cadre de référence sont pertinentes pour eux et utiles en se qu’elles rendent leurs 
buts et leurs démarches plus transparents » (Jacquin 2010 : 165).7 
Les contradictions dans ce passage, d’après Jacquin, émergent surtout en fonction du reste 
du Cadre. Tandis que ce passage relève des « finalités essentielles d’un enseignement de la 
littérature » pour les apprenants d’une langue étrangère, les descripteurs, ailleurs dans 
l’ouvrage, n’en tiennent pas compte - en tous cas pas à tous les niveaux (cf. Jacquin 2010 : 
165).  
Andrea Rössler va dans la même direction que Jacquin quand elle souligne que le CECR 
suit le « Nützlichkeitsprinzip » de l’enseignement des langues étrangères (cf. Rössler 
2008 : 45). Rössler entend par « Nützlichkeitsprinzip » la volonté de favoriser la 
compétence communicative dans des contextes fonctionnels divers et le distingue du 
« Bildungsprinzip », qui est pour elle peu représenté dans le CECR. Le « Bildungsprinzip » 
s’oriente, selon Rössler, tout d’abord en fonction de cet objectif qui est de fournir des 
connaissances au niveau de la littérature et de la civilisation pour engendrer ensuite des 
expériences sur l’autre culture, ce qui engage l’apprenant dans un important processus 
d’auto-réflexion et d’auto-positionnement durant toute sa vie (cf. Rössler 2008 : 44).  
Pour résumer, il ressort ci-dessus que la littérature retrouve sa place en cours de langue 
étrangère depuis les années 80. Les contributions de Burwitz-Melzer, Jacquin et Rössler 
illustrent cependant qu’avec la mise en œuvre du CECR et toute la vague de 
standardisation de ces dernières années, les valeurs esthétiques et émotionnelles de la 
littérature n’y sont que marginalement représentées. Dans ce qui suit, je vais présenter les 
concepts de la « Rezeptionsästhetik » et de l’approche herméneutique qui proposent un 
travail sur des textes littéraires tout en relevant les arguments qui permettent de valider cet 
objet littéraire.  
 
3.2. La perspective de la « Rezeptionsästhetik » et l’approche 
herméneutique 
La perspective de la « Rezeptionsästhetik » en didactique des langues étrangères est issue 
d’un courant académique en lettres et rediscute le rapport entre un texte et son récepteur. 
Comme évoqué dans le chapitre précédent, le cercle autour de Lothar Bredella et Eva 
Burwitz-Melzer à l’Université de Giessen défendait longtemps la perspective 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
7 Soulignement d’après Jacquin 2010 : 165.  
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interculturelle dans l’enseignement des langues étrangères, tandis que dans les dernières 
publications, ils prônent davantage des aspects de la « Rezeptionsästhetik ».  
La « Rezeptionsästhetik » part du principe qu’un espace vide8 s’installe entre le texte et le 
récepteur. Le récepteur est alors amené à remplir cet espace dans son processus de 
réception et à construire ainsi le sens de manière individuelle. Le sens d’un texte littéraire 
n’existe alors qu’avec sa réception par le lecteur (cf. Dobstadt/Riedner 2011 : 6).   
Bredella et Burwitz-Melzer mettent en avant l’implication personnelle et individuelle du 
lecteur, en insistant sur l’impact de cette approche sur le développement moral et éthique 
du lecteur (cf. Dobstadt 2010 : 219).9 Par conséquent, la place de la littérature dans 
l’enseignement des langues étrangères est, pour les défenseurs de cette approche, 
indispensable car la littérature fait appel à l’apprenant dans tout son être. 
L’approche de la « Rezeptionsästhetik » rejoint en quelque sorte l’approche herméneutique 
mise en avant par Hans Hunfeld. Hunfeld part du principe que la littérature, même dans la 
langue maternelle, est une langue étrangère en soi, que l’apprenant doit apprendre à 
déchiffrer (cf. Hunfeld 2005 : 44). Hunfeld reprend l’idée de l’herméneutique, issue de la 
théologie de Friedrich Schleiermacher, en disant que l’herméneutique est l’art de 
comprendre le discours de l’autre (cf. Hunfeld 2005 : 43). L’objectif de Hunfeld dans 
l’enseignement des langues étrangères est la « sprachliche Mündigkeit des Lernenden und 
seine Selbstständigkeit des Denkens und Handelns » qui se forme à travers les impulsions 
d’un « Verstehensgespräch » avec les élèves sans les orienter dans une direction ou une 
autre (cf. Hunfeld 2005 : 46). Comme les défenseurs de la « Rezeptionsästhetik », Hunfeld 
perçoit l’objet littéraire comme patrimoine culturel qui fait appel à l’apprenant dans sa 
totalité.  
Malheureusement, dans l’interview auquel nous faisons référence ici, Hunfeld ne 
s’exprime pas de manière très concrète quant à la mise en pratique de son approche en 
classe. La contribution d’Eva Burwitz-Melzer est plus transparente à ce niveau. Elle 
propose un modèle de compétence pour la lecture qui s’inscrit dans le concept de la 
« Rezeptionsästhetik » et qui tient compte également de la compétence interculturelle (cf. 
Burwitz-Melzer 2007b). Elle prévoit sept champs de tâche qui ne constituent pas des 
phases dans un ordre rigide mais qui sont interchangeables ou modifiables. Selon Burwitz-
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
8 « Espace vide » est une tentative personnelle pour traduire le terme allemand « Leerstelle ».  
9 Je cite ici de la recension de Michael Dobstadt sur le numéro 37, 2008 de la revue Fremdsprache Lehren und Lernen 
sous le titre Lehren und Lernen mit literarischen Texten. Cette recension me permet de recourir à une vue d’ensemble 
des articles de la revue et de repérer l’essentiel du numéro (cf. Dobstadt 2010 : 218-221).  
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Melzer des phases dans un ordre strict empêcherait le processus naturel de réception (« der 
natürliche Rezeptionsprozess », Burwitz-Melzer 2007b : 138).  
Le premier champ de tâche se consacre à l’établissement d’une «Erwartungshaltung zu 
einem literarischen Text », qui est à maintenir tout au long de la lecture (cf. Burwitz-
Melzer 2007b : 139). La deuxième catégorie envisage une construction individuelle de 
sens (« Sinnkonstruktion I »), tandis que la troisième catégorie retient le domaine de la 
rhétorique, de la narratologie et des éléments typiques du genre (« Sinnkonstruktion II »). 
Le champ de la tâche 4 englobe les aspects interculturels et culturels, c’est-à-dire un travail 
sur les perspectives du « Eigenes » et du « Fremdes » (cf. Burwitz-Melzer 2007b : 139). 
Burwitz-Melzer conçoit la cinquième catégorie comme espace ouvert pour développer des 
compétences de recherche. Les élèves sont stimulés pour mener une recherche concernant 
par exemple le thème du texte littéraire ou son auteur (cf. Burwitz-Melzer 2007b : 152ss.). 
La production de textes dans la catégorie 6 et la production orale au travers d’une 
présentation dans la catégorie 7 sont conçues comme espaces créatifs. La production écrite 
peut consister en une réécriture de la fin d’une histoire alors que la production orale 
pourrait se faire sous forme d’une pièce de théâtre (cf. Burwitz-Melzer 2007b : 153 suiv.). 
Burwitz-Melzer illustre son concept, en formulant des descripteurs précis pour chaque 
champ de tâche (cf. Burwitz-Melzer 2007b : 140 suiv.).  
 
4. Analyse de pratique 	  
La description de l’unité d’enseignement sur Der Schachspieler et la présentation de la 
discussion didactique sur le rôle de la littérature en cours de langue étrangère m’amènent 
maintenant à me positionner personnellement face à cette question. Dans un premier 
temps, je vais essayer de répondre à la question du choix d’une lecture d’œuvres littéraires 
comme objet de mes cours (4.1.). Deuxièmement, je vais éclairer mon unité 
d’enseignement sous l’angle de la discussion théorique pour ensuite arriver à une réflexion 
critique sur l’unité Der Schachspieler (4.2.).  
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4.1. Pourquoi opter pour une lecture de textes littéraire en cours de 
langue étrangère?  
L’enseignant d’une langue, qu’il s’agisse d’une langue étrangère ou de la langue de 
scolarisation, se trouve dans une situation particulière et incomparable aux autres branches 
scolaires, puisque son objet de cours est double. D’une part, il enseigne la langue, sa 
structure, sa grammaire et son histoire. D’autre part, il enseigne la langue en proposant un 
contenu particulier, un savoir socio-culturel (cf. Rössler 2008 : 44). La question du choix 
des contenus s’avère alors, on l’a vu ci-dessus, aussi importante que controversée. Au 
chapitre 3, plusieurs arguments en faveur d’une place accrue de la littérature en cours de 
langue étrangère ont été évoqués. Dans ce qui suit, nous allons compléter ces arguments 
par une réflexion plus personnelle.    
Commençons d’abord avec les arguments pour l’objet littéraire quant à l’apprentissage de 
la langue au niveau linguistique : en lisant de la littérature, l’apprenant acquiert des 
compétences en compréhension écrite de manière indirecte, c’est-à-dire sans mettre 
l’accent dessus. A travers son implication personnelle et émotionnelle ou à travers une 
possible identification avec le contenu, l’apprenant est plongé dans la langue étrangère et 
agrandit constamment son vocabulaire. 
En fonction du genre du texte littéraire, l’élève est confronté à une communication orale, 
nous pensons à des dialogues, qui sont transcrits via l’écrit. Il profite ainsi d’une réception 
plus ralentie d’une communication orale sans être prétérité par la spontanéité et la rapidité 
de la langue parlée.  
Quelque soit la méthode pour enseigner la littérature, celle-ci peut être envisagée 
facilement comme point de départ, comme un « Kommunikationsanlaß » pour les 
compétences productives. Tant la publication d’un livre donne lieu a des reprises sous 
forme de critiques, d’articles de journaux, de réécritures, de pièces de théâtre, de films, de 
forums de discussion, d’émissions de Télé et de radio etc., tant la « transposition 
didactique » de l’objet littéraire permet de ces vastes possibilités.   
Nous arrivons alors aux avantages de la littérature comme contenu de cours de langue 
étrangère. L’école postobligatoire a le devoir de proposer aux élèves non seulement une 
acquisition de savoirs, mais aussi des moyens d’affiner leur compréhension et leur 
réflexion sur le monde, d’agir de manière responsable et éthique en tant qu’être humain. 
En ce sens, l’œuvre littéraire offre le point de départ pour la formation de ces divers 
aspects. Une orientation unique de l’enseignement autour des compétences 
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communicatives en rapport avec le quotidien ne répond pas aux exigences de formation au 
Gymnase. En ce qui concerne l’acquisition des compétences communicatives, les élèves 
pourraient fréquenter une école de langue comme l’école Migros ou le Wall Street 
Institute. C’est donc fondamentalement autour de la littérature que la différence entre ces 
établissements-là et un établissement scolaire s’articule.  
Décrivons alors plus en détails le bénéfice de la littérature. L’apprentissage d’une langue 
étrangère est indissociable de la culture de cette même langue – les défenseurs de la 
didactique interculturelle mentionnés ci-dessus le soulignent avec insistance. Un texte 
littéraire dans la langue étrangère représente une construction dense de pensées d’un artiste 
dans sa langue maternelle. La structure des pensées est en quelque sorte issue de la 
structure de la langue et différente des caractéristiques de la langue de scolarisation de 
l’apprenant. Par ailleurs, la littérature fait surgir des sujets et des contenus, qui sont d’un 
côté représentatifs de la société et de la culture des pays de cette langue et de l’autre côté 
les œuvres littéraires marquent la culture et la société de la langue cible. La densité de la 
littérature à travers ce double ancrage dans la culture apporte aux apprenants un contexte 
d’apprentissage unique. Nous en concluons que son exploitation en cours de langue 
étrangère est indispensable et ceci à tous les niveaux de maîtrise.  
La question de savoir si l’analyse littéraire, la compétence requise dans l’unité Der 
Schachspieler, a sa place dans un cours gymnasial de langue étrangère, s’avère plus 
compliquée. Les critiques d’une telle approche en didactique des langues étrangères n’ont 
pas tort quand ils disent qu’une production écrite ou orale d’une analyse littéraire ne reflète 
pas une communication authentique ou quotidienne de la langue cible.  
En vue d’une orientation de l’enseignement vers les compétences, il est évident que 
l’analyse de textes littéraires ne peut figurer comme un pilier dans l’enseignement 
gymnasial parmi d’autres. Malgré ce constat, l’analyse de textes littéraires nous paraît 
toutefois primordiale dans l’apprentissage d’une langue et d’une culture étrangère au 
niveau « maturité ». La filière « maturité » est censée apporter des valeurs culturelles à 
l’élève et lui permet de transformer son horizon au travers d’une formation d’une 
conscience critique envers le monde. La littérature, dans sa densité structurelle, invite 
l’apprenant à cette transformation et à un chemin vers un déchiffrage des structures 
grammaticales et des structures communicationnelles et réflexives. De plus, ce déchiffrage 
d’une structure de pensée incite l’apprenant à développer lui-même une habileté à 
structurer sa pensée dans une production orale et écrite en langue étrangère. Nous estimons 
alors que l’apprentissage des langues étrangères constitue en grande partie une formation 
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d’une conscience pour la structure structurelle et que la littérature figure comme 
fondement et objet de cette structure. C’est dans cette perspective de structuration que nous 
avons conçu l’unité d’enseignement sur Der Schachspieler autour de quatre phases. Dans 
ce qui suit, cette unité d’enseignement sera discutée plus en détails.  
 
4.2. L’unité Der Schachspieler sous l’angle de la discussion théorique 
L’unité d’enseignement Der Schachspieler propose aux élèves une introduction à l’analyse 
de textes littéraires sans s’inscrire forcément dans un des courants actuels dans la 
didactique des langues étrangères. L’approche analytique a été choisie pour les raisons 
évoquées auparavant par rapport au mandat de l’école de maturité de former des élèves 
critiques et capables de nuancer leurs propos.  
Au regard de l’approche herméneutique de Hunfeld et de la perspective de la 
« Rezeptionsästhetik » de Burwitz-Melzer, je constate quelques orientations similaires 
avec l’unité sur Der Schachspieler. L’unité Der Schachspieler vise une compréhension 
profonde de l’œuvre littéraire, en incluant les illustrations de Hannes Binder. Le 
« Verstehensgespräch » sous forme d’impulsions de la part de l’enseignant est central chez 
Hunfeld, car l’impulsion met en avant la réaction imprévisible de l’apprenant. Cette 
discussion réflexive et personnelle sur un texte littéraire est également l’objectif principal 
dans l’unité Der Schachspieler et le procédé à travers des phases reflète l’idée des 
impulsions de Hunfeld.  
Le point commun entre mon concept et celui de Burwitz-Melzer consiste en la perspective 
interdépendante entre le texte et son récepteur. Comme illustré avec le schéma au chapitre 
2.3. les phases proposées lient le récepteur avec le texte de manière à ce que ses 
perceptions deviennent de plus en plus personnelles. La construction du sens appartient 
ainsi, comme chez Burwitz-Melzer, à l’interaction entre le texte et le lecteur.    
Eva Burwitz Melzer propose plusieurs champs de tâches qui ressemblent d’une certaine 
manière aux phases B-A-I-K ou R-A-I-K, même si elle souligne que leur ordre n’est pas 
fixe. La première phase (B ou R) pourrait figurer comme une entrée possible chez Burwitz-
Melzer sous sa première catégorie « Erwartungshaltung aufbauen ». Les phases A et I 
reproduisent les catégories « Sinnkonstruktion I » und « Sinnkonstruktion II », bien que 
Burwitz-Melzer inverse la construction individuelle du sens et ce que j’ai appelé les 
démarches objectives d’une analyse. L’idée d’antéposer les démarches objectives 
répondait à la volonté d’installer une gradation, d’une perspective neutre vers une 
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perspective totalement personnelle. La catégorie 4 des aspects interculturels n’a pas 
d’équivalent dans l’unité Der Schachspieler. Même si la perspective interculturelle apporte 
des aspects intéressants quant à l’approche d’un texte littéraire en langue étrangère, toutes 
les lectures de textes littéraires ne peuvent pas être axées sur cette perspective. Cela 
réduirait considérablement le choix de texte, car l’aspect du « Fremdes » n’est pas propre à 
chaque objet littéraire en langue étrangère.   
La phase du commentaire (K) correspond d’une certaine manière au champ de tâche 5 
« Recherchekompetenzen fördern ». Avec cette catégorie, Burwitz-Melzer permet aux 
élèves d’ouvrir leur horizon par rapport au texte, en menant une recherche personnelle. La 
phase du commentaire se porte également sur les domaines qui vont au delà du texte, alors 
qu’une phase de recherche n’est pas prévue. Le commentaire est pour ainsi dire conçu 
comme l’aboutissement d’une recherche réflexive sans que les élèves aient un espace pour 
préparer cette phase via des moyens de recherche (par exemple une recherche sur Internet). 
La catégorie de Burwitz-Melzer « Recherchekompetenzen fördern » pourrait ainsi ajouter 
un élément judicieux aux phases B-A-I-K et R-A-I-K.  
En général, les catégories d’Eva Burwitz-Melzer proposent de multiples entrées différentes 
pour s’approcher d’un texte littéraire (l’analyse de texte, la perspective interculturelle, des 
éléments d’interprétation, des compétences de recherche, des compétences créatives dans 
une production orale et écrite). L’unité sur Der Schachspieler se concentre uniquement sur 
une finalité : la production écrite et orale d’une analyse de texte. En lisant Burwitz-Melzer 
cette finalité semble quelque peu restreinte. Je m’interroge également, suite à cette lecture, 
au sujet de ces multiples entrées différentes dans une unité d’enseignement sans surmener 
les élèves avec des changements de méthodes trop fréquents. Certes, la didacticienne 
souligne que son concept n’est pas rigide en soi et elle envisagerait des modifications et 
des changements d’ordre, vu le caractère indéterminé de l’objet littéraire. Burwitz-Melzer 
suit tout de même paradoxalement ordre très précis. Elle parle d’une « Sinnkonstruktion I » 
et d’une « Sinnkonstruktion II » et elle dirige les champs de tâches vers une production à la 
fin de l’unité.  
Hans Hunfeld et Eva Burwitz-Melzer se heurteraient certainement à l’idée des phases avec 
l’argument que ce procédé était trop rigide et ne laissait pas assez de liberté pour 
l’expression personnelle. Le concept des phases prévoit néanmoins de donner aux élèves 
un cadre rassurant face aux entrées multiples d’un document littéraire. Les élèves, et 
surtout les adolescents, ont besoin d’une structure très fixe, puisque l’expression en langue 
étrangère les inhibe déjà suffisamment. En outre, la conceptualisation d’une « analyse de 
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texte » à travers des phases ne sous-entend pas qu’à l’intérieur des phases, l’élève n’est pas 
libre de procéder de manière très personnelle.  
 
Après avoir enseigné l’unité d’enseignement et après avoir observé le développement de 
mes élèves durant une année scolaire, je reconnais que la transition entre une analyse 
objective et une interprétation subjective restait difficile et abstraite pour une partie des 
élèves. D’autres élèves ont pu verbaliser à la fin de l’année scolaire que cette structure leur 
a facilité l’approche d’un texte littéraire aussi dans les autres branches. Leurs productions 
écrites et orales le témoignaient également.  
En outre, j’ai pu observer que l’idée de passer d’abord par une analyse d’images pour 
s’approcher ensuite du médium langagier est cohérente. J’ai toutefois pu constater que les 
élèves avaient du mal à faire la transition entre le procédé du B-A-I-K et le procédé du R-
A-I-K. En d’autres termes, ils ont difficilement supporté le changement de médium, alors 
que le procédé en B-A-I-K ne leur posait pas de problèmes. Il en résulte que le travail sur 
la base d’illustrations ou d’images est très favorable dans une introduction à la 
terminologie de l’analyse, de l’interprétation et du commentaire. Les expériences faites 
avec ce médium non-langagier m’incitent en général à exploiter davantage les médias 
visuels et ceci aussi dans d’autres contextes que ceux de la littérature. L’application du 
concept des phases aux textes littéraires mériteraient néanmoins des explicitations 
supplémentaires.   
 
5. Conclusion  Le	   présent	   mémoire	   s’est	   intéressé	   à	   la	   question	   de	   savoir	   quel	   était	   le	   rôle	   de	  l’analyse	   littéraire	   en	   cours	   de	   langue	   étrangère.	   Dans	   mon	   argumentation,	   j’ai	  souligné	  l’importance	  des	  compétences	  méta	  que	  l’analyse	  littéraire	  peut	  fournir	  aux	  élèves	   de	   Gymnase.	   J’ai	   défendu	   l’hypothèse	   que	   le	   déchiffrage	   d’une	   structure	   de	  pensées	  dans	  un	  texte	  littéraire	  en	  langue	  étrangère	  incite	  l’apprenant	  à	  développer	  lui-­‐même	  une	  habileté	  de	  structurer	  sa	  pensée	  dans	  la	  langue	  étrangère.	  J’en	  conclue	  qu’à	  travers	  l’analyse	  littéraire,	   l’adolescent	  inscrit	   l’expérience	  de	  la	  structure	  et	  de	  la	  forme	  de	  la	  langue	  étrangère	  dans	  son	  développement.	  Dans	  mon	  analyse	  de	  pratique	  sur	   l’unité	  d’enseignement	  sur	  Der	  Schachspieler,	   j’ai	  pu	  constaté	  que	  la	  compétence	  transversale	  de	  passer	  dans	  une	  analyse	  d’abord	  par	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un	   médium	   visuel	   et	   d’orienter	   le	   regard	   ensuite	   vers	   le	   texte	   littéraire	   s’avérait	  bénéfique	  pour	  les	  élèves.	  En	  outre,	  la	  proposition	  d’une	  analyse	  de	  texte	  et	  d’image	  en	  phases	  met	  en	  avant	  une	  autre	  compétence	   transversale	  qui	  est	  connue	  sous	   les	  termes	   de	   litéracie,	   literacy	   ou	   de	   Textkompetenz.	   Dans	   une	   orientation	   de	  l’enseignement	   des	   langues	   vers	   les	   langues,	   la	   mise	   en	   pratique	   des	   desideratas	  théoriques	   durant	   la	   dernière	   décennie	   montre	   que	   la	   sollicitation	   isolée	   d’une	  compétence	   à	   la	   fois	   s’avère	   souvent	   moins	   fructueux	   que	   la	   combinaison	   étroite	  entre	   les	   compétences.	   Aussi,	   mon	   idée	   de	   viser	   un	   lien	   distinct	   entre	   une	  compréhension	  écrite	  et	  une	  expression	  écrite	  à	  travers	  les	  phases	  s’aligne	  au	  concept	  de	  la	  litéracie.	  	  Dans	   l’introduction	   de	   ce	   mémoire,	   je	   nomme	   ce	   travail	   comme	   bilan	   de	   fin	   de	  formation	  HEPL	   sur	   la	   question	   centrale	   qui	   est	   celle	   du	   rôle	   de	   la	   littérature	  dans	  l’enseignement	  au	  Gymnase.	  En	  écrivant	  ces	  lignes,	   je	  me	  rends	  compte	  que	  ce	  n’est	  pas	   seulement	   devenu	   un	   bilan	   sur	   cette	   année	   écoulée	   mais	   sur	   mon	   parcours	  intégral	  de	   formation.	  Ce	  mémoire	   «	  boucle	  »	  dix	   années	  d’études	   académiques	  que	  j’ai	   orientées,	   avec	   quelques	   déviations,	   toujours	   vers	   l’enseignement	   des	   langues	  étrangères	  aux	  adolescents.	  	  Si	  je	  me	  pose	  aujourd’hui	  la	  question	  de	  ce	  qui	  m’a	  porté	  dans	  ce	  choix,	  certes,	  je	  peux	  dire	  que	  c’est	  une	  passion	  pour	  les	  langues	  étrangères	  et	  ma	   langue	  maternelle.	  Alors,	  en	  quoi	  consiste	  cette	  passion	  pour	   les	   langues	  ?	  Dans	  cette	  réflexion,	  j’arrive	  au	  résultat	  que	  c’est,	  d’une	  part,	  l’habileté	  d’extérioriser	  et	  de	  donner	  forme	  à	  une	  volonté,	  un	  sentiment,	  un	  besoin	  intériorisé	  ou	  sous-­‐jacent.	  C’est	  la	   passion	   d’interagir	   et	   de	   communiquer	   avec	   l’environnement	   dans	   la	   langue	  maternelle	   et	   également	  dans	  une	   langue	   étrangère.	  D’autre	  part,	   c’est	   le	   plaisir	   de	  déchiffrer	  une	  pensée,	  une	  intention,	  un	  sentiment,	  un	  besoin	  et	  certainement	  aussi	  la	  manifestation	  d’une	  particularité	  culturelle.	  	  Sans	  l’exagérer,	  l’implication	  émotionnelle	  et	  personnelle	  de	  l’enseignant,	  son	  intérêt	  pour	  son	  objet	  d’enseignement	  est	  fondamental	  pour	  la	  motivation	  des	  élèves.	  Dans	  la	  recherche	   des	   objets	   pour	   mes	   cours,	   mon	   choix	   est	   par	   conséquent	   également	  articulé	   autour	   des	   axes	   qui	   me	   rendent	   les	   langues	   passionnantes.	   Le	   présent	  mémoire	   m’invite	   à	   conclure	   que	   la	   littérature	   dans	   sa	   complexité	   et	   densité	   de	  structure	  est	  non	  seulement	  un	  objet	  pour	  déchiffrer	  une	  communication	  mais	  qu’elle	  entame	  aussi	   le	  besoin	  de	  communiquer	  et	  d’interagir	  activement.	  Les	  entrées	  pour	  un	   travail	   sur	   un	   texte	   littéraire	   sont	   si	   multiples	   qu’une	   restriction	   du	   travail	   en	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classe	   à	   seulement	   une	   des	   approches	   illustrées	   ne	   tiendrait	   pas	   compte	   de	   la	  richesse	  de	  cet	  objet.	  	  La	   proposition	   de	   l’unité	   d’enseignement	   sur	  Der	   Schachspieler	   sous	   la	   forme	   d’un	  travail	  d’analyse	  littéraire	  est	  une	  approche	  importante	  de	  l’objet	   littéraire	  en	  cours	  de	  langue	  étrangère	  en	  filière	  maturité.	  Au	  moment,	  où	  j’écris	  ces	  dernières	  phrases,	  37	   examens	   de	  maturité	   sous	   forme	   d’analyses	   de	   textes	   littéraires	  m’attendent.	   A	  voir,	   une	  dernière	   fois	   cette	   année,	   si	  mes	   élèves	   ont	   profité	   du	  procédé	   en	  phases	  «	  R-­‐A-­‐I-­‐K	  ».	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Site Internet 
Le Cadre Européen commun de référence pour les langues (CECR) a été consulté sur le 
site Internet suivant :  
 
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Framework_FR.pdf (consulté le 31.05.2011). 
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Résumé 
 
Ce mémoire s’intéresse à la question de savoir quel est le rôle de la littérature en filière 
maturité et quels sont les objectifs d’apprentissage avec cet objet de cours. Pour 
s’approcher de cette question, j’ai premièrement illustré une unité d’enseignement au sujet 
de Der Schachspieler de Friedrich Dürrenmatt. Cette unité visait l’introduction de 
l’analyse d’un texte littéraire. Ayant observé une difficulté chez les élèves à l’approche 
d’une analyse de texte, j’ai opté d’abord pour un travail analytique sur les illustrations de 
Der Schachspieler. Le caractère non-langagier du matériel visuel du livre était considéré 
comme favorable dans ce contexte, car les élèves étaient confrontés à la difficulté de 
s’exprimer dans une langue étrangère sur un document rédigé dans cette même langue. En 
outre, j’ai défini avec les élèves quatre phases à parcourir durant une analyse d’illustrations 
ou une analyse de texte. Ces quatre phases étaient censées, d’une part, structurer 
l’approche du médium et, d’autre part, graduer le processus de réception, en commençant 
avec une perspective neutre et en terminant avec une perspective personnelle qui est celle 
du commentaire. Les quatre phases d’analyse étaient ensuite appliquées à l’histoire Der 
Schachspieler.  
La question initiale est, dans un deuxième temps, considérée sous l’angle de la discussion 
théorique. De l’aperçu historique émane l’idée que le rôle de la littérature en cours de 
langue étrangère a regagné de l’importance depuis les années 80. Le changement de 
paradigme vers l’approche communicative et ensuite l’approche actionnelle a cependant 
mis en question la place de la littérature en cours de langue étrangère. L’étude de plusieurs 
publications a illustré que de nombreux didacticiens voyaient les valeurs esthétiques et 
émotionnelles de la littérature mises en danger par la vague de standardisation et 
l’alignement au CECR.  
L’analyse de pratique dans la dernière partie du mémoire se portait sur la justification 
personnelle de mon choix de la littérature comme objet de mes cours au Gymnase. Mise à 
part des bénéfices au niveau linguistique, la valeur esthétique de la littérature a été 
soulignée. En outre, le déchiffrage de la structure de la langue étrangère a été considéré 
comme élément fondamental dans la formation d’élèves critiques dans le cadre du 
Gymnase.  
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